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Journée scientifique du Pôle académique de Bruxelles 
« Former à l’écrit, former par l’écrit »  
Situation linguistique à Bruxelles 
●  Plus de 180 nationalités 
●  Plus de 110 langues parlées (2500 Bruxellois 
interrogés) 
●  Depuis 2000 : 1,87 millions d’étrangers arrivés à 
Bruxelles 


















(Ares et AEF. Statistiques de 2016) 
Situation dans l’enseignement supérieur en Fédération Wallonie-Bruxelles 
 
1 étudiant sur 5 n’a pas la nationalité belge 
1 étudiant sur 2 est Français  
2356 étudiants 
Erasmus IN 
[…] la mobilité d’aujourd’hui diffère 
qualitativement de la migration du 
passé. Elle se conçoit de façon continue 
et multiple, non plus comme un aller 
simple définitif.  
(Murphy-Lejeune, 2003 : 11) 
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Mobilité interne Mobilité externe 
Mouvement cyclique Mobilité quotidienne Voyage 
Mouvement linéaire Mobilité résidentielle Migration 
V. Kaufmann (1999) 
spontanée vs organisée 
volontaire vs forcée 
 
 






à mobilité linguistique, culturelle ? 
décentration ? 
Typologie des mobilités spatiales 














Étude de cas : 
Rebecca 
 
-  étudiante « régulière » 
-  mobilité spontanée et volontaire 
-  1er cycle en Travail social au Québec (3e bac) 
-  Colombienne 
-  Plurilingue (espagnol, français, anglais, japonais) 








bachelier en sciences du 
langage / études 
socioculturelles 
bachelier en travail social 
Ancrage disciplinaire des genres de textes 
R : Ce sont des textes d’analyse. des analyses de textes, des lectures qu’on a 
fait. Mais c’est surtout je veux pas dire ce sont pas des essais, mais ça 
demande plus de répondre à des questions ponctuelles, que tu dois utiliser les 
concepts du travail social (…) ils nous demandent d’utiliser les notes de cours et 
tout ça. Avant j’avais fait un bac en langage et études socioculturelles où c’est 
un domaine complètement différent, où c’est plus de création, de documents, 
on devait faire des essais (…) des dissertations c’est comme ce genre de texte 
là, mais en travail social c’est plus fermé c’est comme plus une analyse du 
contexte politique, de répondre à des questions, c’est plus fermé tu as pas 
l’ouverture.  
Confrontation à l’altérité 
R : (dans une dissertation) tu vas expri - faire une réflexion personnelle puis là 
tu développes. Mais en travail social les textes sont plus j’ai telle situation 
qu’est-ce qu’on doit mettre en place ça fait que tu as un corpus de choses que tu 
peux faire selon le cours que tu as vu, puis là tu dis ça ça ça puis tu argumentes 
pourquoi. Mais dans le fond tu donnes pas ton opinion à toi mais c’est 
professionnel quoi. C’est plus technique. Quand je suis arrivée au bac ça 
c’était un changement d’affaire ça c’était le plus . le type de textes sont 
différents de ce que j’avais fait avant, ça fait que j’ai dû m’ajuster à ça. C’est 
pour ça que je pense que mes premières documents étaient pas si bons que ça 
parce que j’étais habituée à un autre type de texte. 
Spécificités de l’écriture en L2 
●  La dimension pragmatique et discursive (déterminante dès la phase de 
planification) fait appel à la mémoire à long terme, et donc ce sont les 
modèles de textes en L1 qui sont activés 
●  Les connaissances rhétoriques en L1 sont dominantes (Hidden 2013, Wang 
et Wen 2002) 
à activation des schémas génériques en L1 
à importance des modèles de textes en L2 avant de rédiger  
●  Structuration des textes pas universelle (cf. rhétorique contrastive, Kaplan 
1966) 
organisation, cohésion textuelle, linéarité, plan du texte, positionnement énonciatif, style  
Spécificités de l’écriture académique en français 
(Hidden, 2013) 
●  peu d’implication personnelle, textes moins « spontanés » 
●  effacement énonciatif 
●  importance du plan de texte  
●  enchainements explicites, organisateurs textuels, progression thématique 
explicite 
●  scripteur = guide pour son lecteur 
L’environnement de la tâche : les consignes (Hayes et Flower, 1980) 
R : (…) dans les consignes il y a des instructions que je comprends pas. Que je 
comprends les mots, mais je comprends pas qu’est-ce que ça veut dire 
concrètement. 
(…) le travail le moins bon que j’ai eu c’est justement parce que je n’ai pas 
compris les consignes. (…) on devait comme faire une analyse (…), mais j’avais 
pas compris comment on devait le présenter je veux dire c’était ça l’idée 
mais ma façon de le faire n’était pas bonne. (…) j’avais pas la confiance 
d’aller demander, j’étais pas à l’aise. J’ai pas eu le temps de comparer avec 
les autres. 
  
Les genres modèles 
R: ce qui m’a aidé c’est qu’il y avait un étudiant (mexicain) qui était en deuxième 
année, qui avait déjà fait des travaux. Puis il me l’a montré. (…) mais je voyais 
l’exemple puis ça le problème de consigne là s’est résolu parce que ah c’est ça 
ok. Mais c’est pas copié-collé mais c’est juste le modèle c’est juste savoir 
c’est quoi qu’ils demandent puis après ça  ben c’est beaucoup plus facile. 
(…) Puis sinon j’aimerais je pense que ça aide si la communauté autant les 
étudiants que les professeurs sont sensibilisés à ça et que si on demande de 
l’aide qu’ils soient là qu’ils soient prêts à peut-être nous donner un peu de 
temps. 
 
Importance de la maitrise de la langue 
●  E : pour toi la difficulté c’était de ne pas mettre ta personne dans ton texte, 
c’est ça ? 
 
●  R : c’était une des difficultés mais ce n’était pas la plus importante, la plus 
importante est évidemment le français. Et ne pas avoir…même si je 
pouvais parler, même si j’avais une bonne base de la langue, j’avais pas des 
expressions je pouvais pas au fur et à mesure je savais pas quand j’ai 
commencé. Ce sont des expressions  qu’on utilise puis que aide à 
comprendre un nombre restreint de mots, mais si t’as pas cette expression là 
tu peux prendre beaucoup d’espace dans ton texte et puis finalement ne pas 
être compris.  
E : Qu’est- ce qui te pose le plus problème quand tu écris en français ? 
 R : (…) c’est la langue, c’est la grammaire, la syntaxe parce que parfois j’ai 
des idées mais je suis pas sûre de si la façon comme je l’ai dit c’est 
compréhensible ou pas. Parce que j’utilise beaucoup parfois des 
expressions en espagnol qui signifient pas la même chose en français. Ce 
qui fait que c’est ça le problème. 
Spécificités de l’écriture en L2 (suite) 
●  Mise en texte est prioritaire et plus lente à planification délaissée par le 
scripteur 
●  Idem pour la révision, centrée surtout sur l’orthographe et la grammaire, au 
détriment du discursif (Zimmermann 2000) 
à  Contrôle plus local que global // jeune scripteur en L1 
 
  « la forme du texte est différente de celle 
qu'on  a  dans  mon  pays  d'origine,  de 
sorte que c'est une "première fois" dans 
la rédaction. » (questionnaire)
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écrire sans fautes 
respect du genre 
respect de la 
situation 
d’énonciation 
●  Conscience métalinguistique et métadiscursive accrue chez les sujets 
plurilingues et renforcée par l’expérience de mobilité et de l’altérité  
 
●  malgré… 
u  doxa monolingue vs approches plurilingues (Cummins 2000 ; 
Auger 2010 ; Gajo, 2001…) 




●  idées moins structurées, textes moins bien organisés et plus courts qu’en L1 
 
●  Mais transfert de compétences de L1 à L2 , surtout si déjà un certain 
niveau linguistique en L2… (sinon régression, recul) 
 




à Inclure les langues des étudiants dans l’apprentissage (Cummins, 
2000 ; Auger 2010) 
 
  
○  interlangues = ressources 
○  L1 = levier d’apprentissage comparer les langues (stratégies 
d’apprentissage métacognitives, cognitives et socio-affectives) 
○  confronter à l’altérité pour développer la conscience 
métalangagière 
○  travailler sur les « universaux singuliers » (Auger 2010) 
23 
Pistes 
●  Rendre explicites les genres de textes à produire (consignes, modèles) 
 
●  Outiller l’étudiant pour développer ses compétences grammaticales, 
lexicales… 
 
●  Développer des stratégies d’étayage, de différenciation 
 
Projet SEA PEA : Soutenir les étudiants allophones dans la 
production d’écrits académiques” (ULiège, U. de Sherbrooke) 
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